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Resumen. El profesorado desempeña un papel esencial en la enseñanza, en particular en la enseñanza de las 
matemáticas. Dentro del ámbito de la Didáctica de la Matemática, hace más de veinte años que me intereso 
por nuevas formas de estudiar el conocimiento profesional del profesor y comprender sus procesos de forma-
ción y desarrollo profesional. Mis propios trabajos, o bien aquellos que oriento, muestran que, como los alum-
nos, el profesorado aprende a partir de su actividad y de la reflexión en torno a ella, participando en prácticas 
sociales con mayor o menor implicación en función del apoyo colectivo y del desarrollo personal. Estos su-
puestos me han llevado a valorar los procesos formativos que sitúan en un lugar central la colaboración, el 
papel de la práctica y el de la investigación sobre la práctica. Esta línea de estudio tiene un fuerte vínculo con 
el mundo profesional del profesorado, lo que da autenticidad y facilita un impacto directo de los resultados. En 
la actualidad, examino prácticas profesionales en base a temas y aspectos transversales del currículo de mate-
máticas. 
INTRODUCCIÓN 
Una enseñanza de las matemáticas de calidad pasa necesariamente por contar con un profeso-
rado con formación matemática apropiada, competencia reconocida en el campo didáctico, 
buena relación con el alumnado, actitud profesional ante los problemas que emerjan y capa-
cidad de actualización a nivel profesional. Por ello, se dice con frecuencia que el profesorado 
constituye un elemento decisivo en el proceso de enseñanza y aprendizaje. No es, por tanto, 
extraño que el trabajo del profesorado haya atraído hace mucho la atención de los educadores 
matemáticos en Portugal, especialmente desde que estos devienen una comunidad científica y 
profesional a mediados de los años ochenta (Ponte, 2008). 
Mis primeros trabajos en este campo discurrieron en torno a sistemas de formación 
inicial y continua del profesorado; en ellos se discutían las mejores formas de atender a las 
necesidades entonces percibidas (Abrantes y Ponte, 1982). Pronto, sin embargo, empecé a 
sentir la necesidad de disponer de conceptos estructurantes que me permitieran estudiar los 
modos de pensar del profesorado y sus relaciones con las prácticas profesionales. En ese 
momento, la investigación llevada a cabo en otros países (e.g., Cooney, 1985; Thompson, 
1984) daba gran énfasis a las concepciones del profesorado. La idea que inspiraba esas inves-
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tigaciones se remonta a la conferencia de René Thom (1973) en el Segundo ICME –
International Congress on Mathematical Education–, celebrada en Exeter, Reino Unido, y se 
podría resumir así: “Detrás de cualquier enseñanza de las matemáticas, hay una filosofía de 
las matemáticas”. De ahí se asumió que para comprender una práctica de enseñanza es preci-
so comprender cuáles son las concepciones subyacentes sobre la enseñanza. En el contexto 
del movimiento de la Matemática Moderna, se exploraron diversas perspectivas filosóficas 
sobre las matemáticas, y se procuró analizar implicaciones para las orientaciones curriculares 
de esta disciplina y para la práctica del profesorado. 
Así es como el estudio de las concepciones del profesorado se convierte en un foco 
importante de atención, originando distintos trabajos empíricos en Portugal, principalmente 
tesis de maestría. Se trata de trabajos cualitativos, casi siempre estudios de caso. Estos estu-
dios pronto relegan a un segundo plano las cuestiones más filosóficas sobre la naturaleza de 
las matemáticas, para destacar la relevancia de las perspectivas curriculares y de los aspectos 
relativos al desarrollo de la práctica educativa. Al mismo tiempo, no obstante, se requieren 
trabajos de naturaleza más teórica, que ayuden a precisar el significado de conceptos tales 
como concepciones, creencias2, conocimiento y saber, y a sistematizar los resultados empíri-
cos que se van obteniendo (Ponte, 1992). Entretanto, un problema intrigante que ya ha sido 
identificado en otras investigaciones (Thompson, 1992), emerge con rapidez: la “inconsisten-
cia” entre algunas concepciones del profesorado, que valoran ciertos aspectos relativos a la 
enseñanza de las matemáticas, y sus respectivas prácticas, que siguen un rumbo distinto, apa-
rentemente incompatible con esas concepciones. Las razones por las que el profesorado afir-
ma defender ciertas ideas y, sin embargo, en su práctica actúa en otro sentido, son difíciles de 
explicar si solo se recurre a concepciones y sistemas de concepciones. El problema de la in-
consistencia recomienda ampliar el cuadro conceptual de análisis de ideas, conocimientos y 
modos de pensar del profesorado por medio de la incorporación de nuevos conceptos, entre 
los cuales está el de conocimiento profesional. 
EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESORADO 
En la década de los noventa, en muchos países hay un fuerte auge de trabajos sobre el profe-
sorado, no solo en relación con la materia de matemáticas, sino también en términos genera-
les. El libro de Donald Schön (1983), The reflective practitioner, –traducible como “El profe-
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sional reflexivo”– desencadena interés por la reflexión, al mismo tiempo que la noción de 
Lee Shulman (1986) de pedagogical content knowledge –traducible como “conocimiento 
pedagógico del contenido”– provoca importantes reacciones en aquellos que, en nuestra área, 
pretenden valorar tanto los aspectos ligados al contenido (i.e., matemáticas) como a la ense-
ñanza de estos contenidos (i.e., pedagogía). 
Desde ese momento y hasta el día de hoy, paso a interesarme especialmente por los 
procesos de innovación curricular. En colaboración con doctorandos y estudiantes de maes-
tría, inicio diversos estudios de caso sobre procesos vividos en las escuelas portuguesas du-
rante la implementación de los nuevos programas de matemáticas, establecidos en 1990 y 
1991 (Ponte, Matos, Guimarães, Canavarro y Leal, 1994). En base a esos estudios, identifi-
camos movimientos contradictorios asociados al hecho de que el profesorado se sienta có-
modo con las perspectivas curriculares dadas en esos programas y, a su vez, se debata con 
restricciones de orden institucional, organizativo y profesional para llevarlas a la práctica. 
Poco antes habíamos realizado otro estudio de caso con un grupo de profesorado que había 
asumido una perspectiva innovadora en su escuela (Ponte, Guimarães, Leal, Canavarro y 
Silva, 1993). En ese estudio en particular, comprobamos una actitud de compromiso del pro-
fesorado respecto al desarrollo de actividades innovadoras a nivel de escuela, invirtiendo 
tiempo y energía en proyectos y espacios de trabajo interdisciplinares, pero también un cierto 
menoscabo de los aspectos específicos relativos a la enseñanza de las matemáticas.  
La conjugación de las nuevas perspectivas teóricas con los resultados derivados de los 
estudios empíricos arriba mencionados está en la base de una nueva perspectiva sobre la na-
turaleza del conocimiento profesional del profesorado (Ponte, 1994) que, desde entonces, 
marca decisivamente el trabajo realizado por nuestro grupo de investigación. La idea clave es 
que el profesorado tiene un conocimiento profesional, que se distingue del conocimiento 
académico de los investigadores en educación matemática (que es sobre todo teórico, decla-
rativo y/o formal) y del sentido común propio de la mayoría de personas. Se trata de un cono-
cimiento particular de un grupo social específico –el profesorado de matemáticas – que, a 
pesar de estar sujeto a múltiples influencias, asume su especificidad en función de su activi-
dad práctica y de las condiciones en las cuales ésta se ejerce. Así, el conocimiento profesio-
nal del profesorado está, por encima de todo, orientado a una actividad práctica (enseñar ma-
temáticas a grupos de alumnado), aunque se apoye en conocimientos de naturaleza teórica 
(sobre matemáticas, educación en general, o bien sobre enseñanza de las matemáticas, entre 
otros), y en conocimientos de naturaleza social y experiencial (sobre alumnado, dinámica de 
aula, valores y cultura de la comunidad correspondiente, o bien sobre comunidad escolar y 
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profesional, entre otros). Esta visión, asociada a necesidades y vivencias de la práctica diaria 
del profesorado, debe mucho a la estrecha relación entre investigadores del área y profesores 
de matemáticas, que representa uno de los rasgos más característicos de la educación mate-
mática en Portugal (Ponte, 2008). Es una visión también en deuda con la crítica arrolladora 
de Schön (1983) a la racionalidad técnica, según la cual la investigación científica en educa-
ción no puede dar cuenta de todas las complejidades de la práctica profesional, por lo que el 
profesorado tiene que desarrollar un conjunto de competencias para lidiar con las situaciones 
inestables e imprevisibles con las que se encuentra constantemente.  
Junto con los trabajos de Schön (1983) y Shulman (1986), destaca sin duda el de El-
baz (1983), que, de alguna manera, supone una síntesis de lo señalado por Schön y Shulman 
al subrayar la importancia del carácter práctico y personal del conocimiento del profesorado. 
Los trabajos de Leinhardt y Greeno (1986) son también significativos por el análisis del pen-
samiento del profesorado en acción dentro del aula, de acuerdo a constructos de la psicología 
cognitiva tales como script o agenda. En este marco, no basta con identificar lo que el profe-
sorado tiene que saber para su ejercicio profesional ni con tener acceso a las concepciones 
que estructuran dicho saber. Hay que comprender también la naturaleza de este saber, insepa-
rable de la acción del profesorado y del modo en que es construido en el contexto de la expe-
riencia y por medio de procesos reflexivos. 
El conocimiento profesional, que algunos autores llaman también craft knowledge 
(utilizado por Ruthven y Goodchild, 2008, y traducible como “conocimiento artesanal”) tiene 
siempre como base fundamental la experiencia y la reflexión sobre la experiencia, no solo 
individual, sino de todo el cuerpo profesional. Su calidad no viene determinada por criterios 
abstractos de coherencia conceptual o lógica (como ocurre para el caso del conocimiento 
académico), sino por criterios de eficacia en la resolución de problemas prácticos y criterios 
de adecuación de las soluciones a los recursos existentes. El valor de este conocimiento se 
apoya en la experiencia discutida, sistematizada y validada por un grupo profesional especí-
fico, que ha sido a su vez reconocido por la sociedad. 
Por otra parte, el conocimiento profesional del profesorado de matemáticas incluye 
diversos aspectos, de los cuales me interesa sobre todo el que se refiere a la práctica educati-
va, aquella donde la especificidad de la disciplina matemática3 se hace sentir de modo más 
intenso, y que designamos como conocimiento didáctico. Aquí, se diferencian cuatro dimen-
siones principales (ver Figura 1): 1) conocimiento de matemáticas, 2) conocimiento del cu-
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rrículo, 3) conocimiento del alumnado y de sus procesos de aprendizaje, y 4) conocimiento 
de los procesos de trabajo en el aula (Ponte y Oliveira, 2002). Cabe señalar que el conoci-
miento didáctico en su conjunto, por estar orientado a situaciones de práctica, se relaciona de 
forma muy estrecha con diversos aspectos de conocimiento de la vida cotidiana, tales como 
el conocimiento del contexto (incluyendo el conocimiento de la escuela, de la comunidad, de 
la sociedad) y el conocimiento de uno mismo que tiene el profesor. 
 
Figura 1. Dimensiones del conocimiento didáctico 
 
Una primera dimensión del conocimiento didáctico viene dada por la disciplina que es 
objeto de la enseñanza, sin olvidar precisamente esto, que dicha disciplina tiene que ser ense-
ñada. No se trata, aquí, del conocimiento de las matemáticas como ciencia, sino sobre todo 
de la interpretación que el profesorado hace de esta ciencia en tanto que disciplina escolar. 
Más allá de los conceptos y procedimientos fundamentales dentro de la disciplina, surgen las 
formas de representación de esos conceptos y procedimientos que dan una perspectiva gene-
ral sobre el carácter de la matemática escolar, con las respectivas conexiones internas y ex-
ternas en relación con la matemática. En esta dimensión del conocimiento didáctico, juegan 
un papel importante la visión que el profesorado tiene de las matemáticas, ya sea como un 
todo integrado o fragmentado, y aquello que valora más de esta disciplina (aspectos de cálcu-
lo y procedimentales, aspectos conceptuales, aspectos de aplicación a la resolución de pro-
blemas, etc.). En general, el conocimiento que el profesorado tiene de la matemática y de la 
matemática escolar es el rasgo más distintivo en relación al conocimiento del profesorado de 
otras disciplinas ya que aquí es donde interviene más directamente la especificidad de la ma-
teria de enseñanza. 
Una segunda dimensión del conocimiento didáctico viene dada por el conocimiento 
que se tiene del alumnado y de sus procesos de aprendizaje. En realidad, conocer los alumnos 
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como personas, sus intereses, gustos, formas habituales de comportarse y reaccionar, valores, 
referencias culturales, modos de aprender..., son condiciones decisivas para que tenga éxito 
el trabajo del profesorado. El profesorado siempre tiene sus teorías (implícitas o explícitas) 
sobre el alumnado, que por otra parte no siempre son compatibles con las teorías académicas 
dominantes. Con todo, no es la correspondencia entre el conocimiento del profesorado y el 
conocimiento académico lo que se discute, sino el hecho de que el conocimiento sobre estas 
cuestiones sea esencial para el ejercicio del papel profesional en la escuela.  
Una tercera dimensión del conocimiento didáctico tiene que ver con el conocimiento 
del currículo y con el modo de gestionar dicho currículo. Esto incluye el conocimiento de las 
finalidades y objetivos principales de la enseñanza de las matemáticas, tales como la organi-
zación de los contenidos, el conocimiento de los materiales y el de las formas de evaluación a 
utilizar. Esta dimensión, y su conocimiento asociado, tiene un papel clave en la toma de deci-
siones sobre los asuntos a los que se debe dedicar más tiempo, las prioridades a considerar en 
cada momento, las formas de orientar el proceso de enseñanza y aprendizaje..., y requiere ser 
constantemente alimentada y renovada, en sintonía con la correspondiente evolución de las 
perspectivas curriculares.  
Por último, hay una cuarta dimensión del conocimiento didáctico relativa a la práctica 
educativa, que constituye a mi entender el núcleo fundamental de este conocimiento. En esta 
dimensión, se incluyen las planificaciones a largo o medio plazo, tales como el plan pensado 
para cada sesión de clase, la elaboración de las tareas a realizar, y todas aquellas cuestiones 
relativas a la conducción de la actividad en el aula de matemáticas: formas de organización 
del trabajo del alumnado, creación de una cultura de aprendizaje en el aula, desarrollo y regu-
lación de los modos de comunicación y evaluación de los aprendizajes del alumnado y de la 
enseñanza del propio profesorado, etc. 
El modelo sintetizado en la Figura 1 se distingue en diversos aspectos de otros que 
pueden parecer similares. En primer lugar, el modelo de las cuatro dimensiones del conoci-
miento didáctico asume claramente la existencia de un núcleo central, el conocimiento de la 
práctica educativa (lo que varios autores de lengua inglesa denominan instructional knowled-
ge). Con apoyo en las otras tres dimensiones, es en este núcleo central donde se toman op-
ciones cruciales que orientan la práctica y donde se regula todo el proceso de enseñanza en su 
conjunto. En segundo lugar, este modelo no concibe la posibilidad de separar unas dimensio-
nes de otras, y aunque las procura diferenciar, subraya que todas ellas están siempre de algún 
modo presentes en la actividad del profesorado cuando enseña matemáticas. Está presente la 
matemática escolar, están presentes los objetivos y prioridades curriculares, están presentes 
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la visión del alumnado y de los modos de aprendizaje, así como también el conocimiento de 
las dinámicas de trabajo, de los recursos y formas de actuación práctica del profesorado. 
Estos conceptos e ideas en torno al conocimiento profesional del profesorado y su co-
nocimiento didáctico, son en gran medida el resultado de la sistematización llevada a cabo en 
el marco de un proyecto de investigación que coordiné a finales de los años noventa y que se 
originó con la realización de diversas tesis de doctorado. El conjunto de estas tesis permitió 
desarrollar un nueva mirada en relación con el profesorado e inspiró varios estudios empíri-
cos sobre el conocimiento profesional del profesorado, visto en términos globales como 
Guimarães (1999), o bien prestando atención a aspectos concretos como Canavarro (2003), 
que examinó cuestiones de gestión curricular. Estos trabajos ponen de relieve el valor heurís-
tico de nuestro modelo para el estudio del conocimiento del profesorado y contribuyen signi-
ficativamente a la comprensión de las exigencias dadas por las orientaciones curriculares y 
por las expectativas de la sociedad en relación con la escuela.  
EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL PROFESORADO 
Como ya he comentado, es importante caracterizar la naturaleza del conocimiento profesio-
nal del profesorado, pero más importante es estudiar sus procesos de desarrollo. La valora-
ción del conocimiento artesanal producido a lo largo del ejercicio profesional sitúa los proce-
sos naturales de aprendizaje por delante de las formas académicas de formación. Una noción 
que exprime bien esta idea es la de “desarrollo profesional”. Se ve al profesorado con necesi-
dades y potencialidades que se deben descubrir, valorar y ayudar a desarrollar. En este proce-
so de crecimiento, marcado por una evolución continua y eventualmente activado en momen-
tos específicos, el protagonista principal es el profesorado, y no tanto los cursos y/o las opor-
tunidades de formación que le son ofrecidas. 
En una conferencia realizada para un encuentro naciones de profesorado de matemá-
ticas en Portugal, ProfMat (Ponte, 1998), contrasté los conceptos de formación y desarrollo 
profesional. Puse de relieve que la formación tiende a ser vista como un movimiento “desde 
fuera hacia dentro”, donde se espera del profesorado que asimile los conocimientos y la in-
formación que le son transmitidos, mientras que el desarrollo profesional representa un mo-
vimiento “desde dentro hacia fuera”, donde se espera del profesorado que decida sobre las 
cuestiones a considerar, los proyectos a emprender y el modo de llevarlos a cabo. Por un la-
do, la formación se centra sobre todo en aquello que el profesorado no tiene y que, sin em-
bargo, “debería tener”. Por otro lado, el desarrollo profesional presta especial atención a las 
realizaciones del profesorado. Además, la formación tiende a ser vista de modo comparti-
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mentado, en asuntos o disciplinas; en su lugar, el desarrollo profesional interpreta el profeso-
rado como un todo que conjuga los aspectos cognitivos, afectivos y relacionales. Cabe seña-
lar, aún, que la formación parte invariablemente de la teoría y a menudo no llegar a salir de la 
teoría, a diferencia del desarrollo profesional, que tiende a considerar teoría y práctica de 
forma integrada.  
En la conferencia mencionada, también pongo de manifiesto que el desarrollo profe-
sional implica necesariamente la combinación de procesos formales e informales. Lo más 
importante es que el profesorado deja de ser objeto para pasar a ser sujeto de la formación. 
Señalo, también, que la formación puede ser dirigida a favorecer el desarrollo profesional del 
profesorado, sin por tanto quedar subordinada a una lógica de transmisión de conocimientos, 
de modo que no existe una verdadera incompatibilidad entre ambas ideas. En realidad, la 
formación puede ser concebida para promover el desarrollo profesional del profesorado, es 
decir, es posible que el desarrollo profesional se beneficie de las oportunidades de una for-
mación que atienda a las necesidades y objetivos de realización del profesorado. Estas ideas 
son una síntesis personal de muchas lecturas de autores internacionales como Day (1993) y 
nacionales como Nóvoa (1991). Son ideas también discutidas en un proyecto de investiga-
ción que coordiné para el estudio del proceso de integración profesional de profesorado novel 
(inducción profesional). En uno de los trabajos del proyecto, Oliveira (2004) analiza los ca-
sos de cuatro jóvenes profesores, recientemente graduados. Se estudia el desarrollo por me-
dio de la identidad y se concluye que éste es un proceso idiosincrático, complejo y multidi-
mensional, con cuatro dinámicas identitarias básicas: ser, tener, aprender y hacer. Se encuen-
tra también que hay múltiples influencias en la construcción de la identidad profesional y que 
la formación inicial puede tener un impacto significativo en ella. Se documentan, además, la 
relevancia de los contextos escolares y el papel destacado de los grupos de referencia en la 
fase inicial de la carrera profesional. 
En otros trabajos académicos que yo mismo he orientado con el foco en el profesora-
do en activo, el concepto de desarrollo profesional ha tenido del mismo modo un papel clave. 
En el estudio de Rocha (1995), fue el profesorado quien escogió, de entre un conjunto de 
objetivos curriculares, aquellos que deberían recibir especial atención en sus aulas, verificán-
dose finalmente elementos de formación y desarrollo en los resultados del trabajo. En el es-
tudio de Almiro (1998), el profesorado se implicó en la discusión de cuestiones de comuni-
cación en el aula (lo cual se corresponde con una importante orientación curricular), se ob-
servaron presencialmente sesiones de clase de unos y otros y se examinaron grabaciones en 
video de las propias aulas. Con esto, este profesorado empezó a encarar su práctica desde 
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otro punto de vista, viéndola de un modo problemático, como merecedora de reflexión e im-
plicación personal. La definición de objetivos personales de formación, la observación de 
situaciones de práctica profesional, la reflexión sobre estas situación en relación con el estu-
dio de la literatura profesional, y el apoyo mutuo influyeron de forma significativa en estos 
dispositivos de apoyo al desarrollo profesional del profesorado. 
Todavía en otro trabajo, Guimarães (2004), se estudia el proceso de desarrollo de una 
profesora de matemáticas con mucha experiencia, subrayando la íntima relación entre las 
vertientes personal y profesional. La autora identifica cuatro tendencias estructurantes y 
orientadores del desarrollo profesional de esta profesora: (i) la búsqueda de afirmación profe-
sional y de autonomía; (ii) el deseo de reconocimiento de los otros y, a través de los otros, de 
comprensión y voz; (iii) la búsqueda de situaciones de colaboración y colectividad; y (iv) la 
búsqueda de autenticidad, en el sentido de lograr cada vez una mayor integración, inclusión, 
discernimiento y libertad. Los resultados de ese trabajo sugieren, además, que el desarrollo 
de la profesora sigue un proceso dialéctico entre ella y el mundo, cuyos factores principales 
de influencia se organizan en torno a cuatro polos: personal, contextual, de conocimiento 
profesional y existencial.  
Todos los trabajos anteriores refuerzan la perspectiva según la cual el proceso del 
formación (inicial y continua) del profesorado es sobre todo un proceso de desarrollo profe-
sional. Este proceso involucra el desarrollo progresivo de potencialidades y la construcción 
de nuevos saberes; está marcado por las dinámicas sociales y colectivas, y depende en gran 
medida de las formas de articular intereses, necesidades y recursos del profesorado, así como 
del contexto profesional. No obstante, debe también tenerse en cuenta el papel que juega la 
valoración del conocimiento didáctico. En concreto, esto significa que la investigación en 
educación matemática tiene contribuciones esenciales a la actividad profesional del profeso-
rado, proporcionando pistas y orientaciones curriculares, examinado la naturaleza de las ma-
temáticas, analizando los procesos de construcción de conocimiento del alumnado y sugi-
riendo conceptos centrales para observar, construir y conducir situaciones de enseñanza y 
aprendizaje. De ahí surge un problema que afecta a todos los que tenemos responsabilidades 
en la formación del profesorado (Ponte, 1999): ¿Cómo articular las contribuciones derivadas 
de la investigación en educación matemática con lo que se sabe sobre la naturaleza del desa-
rrollo profesional? ¿Cómo sacar partida de esta investigación atendiendo a una lógica que sea 
compatible con la naturaleza de los procesos de desarrollo? 
Estamos antes dos movimientos contradictorios, que evolucionan en sentidos opues-
tos como ya he explicado, uno desde dentro hacia fuera y el otro desde fuera hacia dentro. Si 
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asumimos que aprendemos a partir de nuestra actividad y de la reflexión sobre ella, partici-
pando en prácticas sociales y de formas más o menos profundas en función del grado de 
desarrollo personal y del apoyo colectivo, podemos construir contextos formativos adecuados 
a una gran variedad de necesidades y situaciones. En estos contextos es necesaria una fuerte 
presencia de la práctica, pero también una significativa retroalimentación procedente de la 
teoría. En síntesis, es necesario un encuadre colectivo, pero también la apropiación de un 
proyecto personal por parte del profesorado. En los últimos años, diversos trabajos han apro-
ximado soluciones a este problema, en base a la colaboración con actores educativos en dis-
tintos contextos. A ellos me refiero en la siguiente sección.  
COLABORACIÓN, PRÁCTICA E INVESTIGACIÓN SOBRE LA PRÀCTICA 
La noción de que el profesorado es el principal agente de su formación no implica que los 
investigadores en educación matemática dejemos de tener responsabilidades como formado-
res de profesores. Más bien, cabe encontrar formas apropiadas que favorezcan los procesos 
naturales de desarrollo profesional del profesorado. En este contexto, surgen tres ideas fun-
damentales, las de colaboración, práctica como punto de partida de la formación, e investiga-
ción sobre la práctica como proceso clave en la construcción de conocimiento. 
En Portugal, hace mucho que se practica la colaboración en el contexto de proyectos 
de investigación con equipos, por lo general numerosos, formados por investigadores y pro-
fesorado de diversos niveles de enseñanza (por ejemplo, el Proyecto “Matemática Para To-
dos”, desarrollado durante el periodo 1994-2000). Sin embargo, este concepto solo recibe 
atención especial en el marco del Grupo de Estudios del GTI4, un grupo de profesores, for-
madores e investigadores que se propone examinar las relaciones entre investigación y ense-
ñanza. De acuerdo con los trabajos de Hargreaves (1998), entre otros autores, este grupo 
asume una vivencia colaborativa, al mismo tiempo que procura teorizar sobre el alcance for-
mativo de este tipo de procesos. El artículo de Boavida y Ponte (2002), que ha servido de 
referencia para varios estudios en Portugal y otros países, caracteriza la colaboración como 
una adhesión voluntaria y una relación próxima entre participantes. Desde esta perspectiva, la 
colaboración puede perseguir propósitos diversos y asumir formas bastante diferenciadas. 
Implica asumir unos objetivos comunes y una división del trabajo racional, en un contexto de 
confianza personal, donde todo el mundo tiene algo que enseñar y algo que aprender. Así, la 
colaboración no es vista como un valor moral, que debe ser procurado de una cierta manera, 
la única perfecta y deseable, sino, por el contrario, como una perspectiva pragmática, como 
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una solución encontrada por un grupo para resolver problemas comunes, que serían difícil-
mente resolubles de un modo individual. 
En los trabajos realizados en Portugal, la colaboración se muestra en varias situacio-
nes. Por un lado, surge como una práctica espontánea y natural del profesorado, principal-
mente cuando se enfrenta a una situación nueva, como es el caso de la introducción de un 
programa nuevo (e.g., Santos, 2001). En otras situaciones, surge como un desafío propuesto 
por un investigador, teniendo en cuenta el análisis de un problema complejo para cuyo estu-
dio considera imprescindible la creación de un amplio equipo colaborativo, con actores que 
representen diferentes tipos de saberes y actividades profesionales (e.g., Boavida, 2005; Mar-
tinho, 2007; Menezes, 2005; Saraiva 2002). Aún en otros casos, la colaboración surge como 
factor esencial en dispositivos de formación (e.g., Almiro, 1998; Rocha, 1995).  
Junto con la colaboración, la segunda idea fuerte es el papel de la práctica profesional 
como punto de partida de la formación. En realidad, la práctica ha venido asumiendo un lu-
gar cada vez más relevante en los estudios en educación matemática (Ponte y Chapman, 
2006). Más aún, esta noción viene afirmándose como aspecto crucial del proceso formativo, 
ya sea como punto de partida para la conceptualización de las experiencias de formación, 
como mediadora de registros y artefactos relacionados con esta formación, o bien como el 
modo más auténtico de inserción en contextos profesionales de práctica (Smith, 2001). 
En Mercê y Ponte (2009), se discuten las anteriores perspectivas. Este estudio se basa 
en una experiencia de formación con dos objetivos: 1) conocer el modo en el cual el profeso-
rado de segundo ciclo de enseñanza básica (10-12 años) integra las calculadoras en su prácti-
ca profesional, y 2) conocer cómo la formación continua puede ayudar a este profesorado a 
reflexionar en torno a esta cuestión. Los resultados muestran una diversidad de posiciones 
relativas al uso de la calculadora, además de la existencia de una fuerte relación entre las 
concepciones y prácticas del profesorado y sus perspectivas sobre la enseñanza de las mate-
máticas y sobre la cultura de la escuela. Las sesiones de formación, basadas en la discusión 
conjunta, contribuyen a que el profesorado llegue a cuestionar sus prácticas, habiendo el caso 
de un profesora que las modifica, o bien el caso de otra profesora que ayuda a una compañera 
a consolidar concepciones y prácticas favorables al uso de la calculadora y que suscita dudas 
en la compañera con más reservas acerca de este uso.  
La práctica también representa un factor decisivo en la formación inicial del profeso-
rado de matemáticas. Esta idea central inspira otro trabajo de revisión del estado de la cues-
tión en colaboración con Olive Chapman (Ponte y Chapman, 2008). En ese texto se ilustra 
                                                                                                                                                                          
4 GTI és el acrónimo de “Grupo de Trabalho de Investigação”, de la Associação de Professores de Matemática. 
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cómo experiencias formativas de carácter sobre todo práctico (realizadas en la institución de 
formación o preferentemente en contextos escolares, enmarcada en situaciones de reflexión y 
conceptualización, orientadas por una visión exploratoria e investigadora) pueden suponer 
una contribución clave al desarrollo del conocimiento matemático, del conocimiento didácti-
co y de la identidad profesional de los futuros profesores. 
Por último, cabe señalar que la investigación sobre nuestra propia práctica profesional 
es una forma poderosa de combinar colaboración, práctica y procesos formativos. Para los 
profesionales con experiencia de investigación, no hay nada más natural que investigar en sus 
contextos de trabajo. La investigación, pensada como la forma por excelencia de construc-
ción de conocimiento, cuando está orientada a los problemas de la práctica profesional, pue-
de ayudar a identificar estrategias de resolución de estos problemas y, a su vez, asumir un 
efecto formativo de gran alcance sobre los respectivos participantes. En el contexto del Gru-
po de Estudios del GTI, la investigación sobre la propia práctica profesional ocupa un papel 
central, primero como propuesta (Ponte, 2002) y después como reflexión sobre la experiencia 
vivida (Ponte, 2004). En este grupo, más de quince formadores y profesores de distintos ni-
veles de enseñanza, con experiencia de investigación, realizan de modo colaborativo activi-
dades de reflexión y divulgación sobre sus propias experiencias, relativas todas ellas a su 
práctica profesional. En el primer ciclo de trabajo, este grupo se propuso reflexionar sobre los 
problemas derivados de este tipo de investigación y sistematizarlos. En ciclos posteriores, el 
grupo, en parte renovado, se ha centrado en problemáticas más específicas: el papel del pro-
fesorado en el desarrollo curricular, el papel de los proyectos en la escuela, los procesos aso-
ciados a la introducción de nuevos programas en 2007, etc. Se ha podido comprobar que la 
realización de proyectos de investigación de los participantes sobre su propia práctica profe-
sional deviene un poderoso dispositivo de apoyo al desarrollo profesional de todos ellos, ba-
sado principalmente en la discusión y reflexión conjunta sobre las respectivas investigaciones 
particulares y para la elaboración de un testimonio global del trabajo.  
Desde el inicio de la educación matemática en Portugal, profesores y formadores de 
profesores han desarrollado proyectos de investigación fuertemente relacionados con su pro-
pia práctica profesional. Yo mismo, en ocasiones con otros colegas, he llevado a cabo estu-
dios sobre distintos aspectos de la formación inicial del profesorado en la que estoy implica-
do (e.g., Ponte, 2001; Ponte y Oliveira, 2002; Ponte, Oliveira, Varandas, Oliveira y Fonseca, 
2005). Otros estudios sobre la propia práctica profesional han sido realizados por profesorado 
comprometido con la concreción de nuevas orientaciones curriculares (e.g., Quaresma, 
2010). En general, la valoración de la investigación sobre la propia práctica supone una ten-
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dencia internacional en auge, tanto dentro del área (Llinares y Krainer, 2006) como fuera 
(Zeichner y Noffke, 2001). 
Los trabajos realizados muestran que es posible encontrar contextos de formación que 
llevan al profesorado (y al profesorado en formación inicial) a aprender matemáticas y didác-
tica, y a desenvolverse como profesionales (o futuros profesionales). El hecho de que el co-
nocimiento profesional tenga un carácter personal, asociado a la acción y a la reflexión sobre 
la experiencia, implica que su desarrollo requiere formas de trabajo imaginativas y diversifi-
cadas, así como la vivencia (en el caso de los que están siendo formados) de situaciones lo 
más cercanas posibles a situaciones de práctica. Para cada situación concreta, se tienen que 
buscar soluciones apropiadas, lo que es bastante difícil si se ha trabajado con referencias ale-
jadas y con recursos disponibles limitados. Por todo ello, la creación de contextos de forma-
ción y desarrollo profesional del profesorado constituye un campo de trabajo inagotable para 
los educadores matemáticos.  
PARA CONCLUIR 
A pesar de que se ha trabajado mucho en los últimos años en torno al conocimiento, la for-
mación y el desarrollo profesional del profesorado de matemáticas, la verdad es que estamos 
todavía lejos de comprender todas las problemáticas identificadas. Reconocemos ampliamen-
te la importancia de la práctica, pero entendemos poco los factores de influencia. En la actua-
lidad, en el contexto de nuestro grupo de investigación prestamos atención a las prácticas 
profesionales del profesorado de distintos niveles de enseñanza, desde las primeras edades 
hasta la etapa de secundaria. Procuramos estudiar los elementos principales que estructuran 
estas prácticas, los elementos que las condicionan, junto con los contextos y recursos que 
pueden apoyar su evolución, considerando cuestiones de desarrollo curricular. 
Un foco actual es el trabajo situado en niveles concretos de enseñanza y en base a 
grandes temas curriculares. Considero importante identificar elementos centrales que deben 
estar presentes en los procesos de formación en relación con temas específicos como núme-
ros y operaciones, álgebra o estadística, o bien en relación con capacidades transversales 
esenciales como el razonamiento, la comunicación y representación matemática, la resolu-
ción de problemas y la modelización. De acuerdo con esto, busco identificar un núcleo de 
ideas clave, importantes para orientar las prácticas, relativas a la selección de tareas y a la 
gestión de la comunicación en el aula, que puedan ser integradas en las experiencias de for-
mación continua del profesorado. Al mismo tiempo, procuro prestar atención a los procesos 
de formación de los jóvenes candidatos a profesores en situación de formación inicial, por 
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medio de la creación de contextos de formación que les permitan desarrollar competencias 
específicas necesarias para la enseñanza de las matemáticas. 
La prioridad dada en el pasado al estudio de profesorado en activo, ha ayudado a tener 
referencias contextualizadas en la realidad educativa y ha posibilitado un diálogo constructi-
vo y fructífero entre investigadores y profesores. Llegados a este punto, considero que fue 
una decisión importante tomar como referencia central el entorno de trabajo del profesorado 
y asumir que el profesorado con experiencia, y como tal reconocido por sus iguales, repre-
senta un enorme capital de conocimiento que tiene que ser punto de partida, en sustitución de 
referencias abstractas de carácter teórico que deforman inapelablemente la comprensión so-
bre qué es el profesorado y cómo realiza su práctica. Por otra parte, es preciso reforzar la 
atención sobre los jóvenes candidatos en formación inicial, y entender lo que es legítimo es-
perar de su formación. Para ello, conviene alcanzar una perspectiva más clara sobre cuál es 
efectivamente el poder de la formación –es decir, qué está y qué no está a su alcance conse-
guir en relación con cada dimensión del conocimiento didáctico. Una visión clara de esta 
cuestión será fundamental para concebir y realizar programas más ajustados a las necesidades 
de diferentes grupos de profesorado en formación inicial y continua.  
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